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It  is difficult  to  single out one of  these  three  as more  important  than  the others or  to put  them  in  some  sort of 
hierarchy. But if push came to shove, I should probably nominate the first: the problems around expanding the system 
in the context of low unmet student demand, because this tends to drive the other two and it also has the potential to 
be  the most promising  in  terms of access  for under‐represented groups. Research  in  the USA  (Alon 2009) suggests 
that  the participation of  low SES people  in university  is more  likely  to  increase  in proportional  terms when unmet 













New  Tertiary  Environment  for  Australia’  Vice‐Chancellors  Workshop,  Universities  Australia,  QUT  (Gardens  Point 
Campus), Brisbane,  30 August  2009. A  version  of  this  earlier  paper was  also  printed  in  Campus  Review  as  ‘Three 
challenges for equity’, 14 September 2009. 













Kwong  Lee  Dow’s  group,  which  is  currently  charged  with  developing  a  tertiary  education  plan  for  Victoria,  has 
estimated  that  in order  to meet  the Federal government’s 40% attainment  target,  student enrolments  in Victorian 
universities alone would need to increase by at least 10,000 and possibly by 12,000 (The Australian, 28 October 2009, 
p. 26). That’s an increase of 22% on the 2009 Victorian intake, twice as much as its current unmet student demand, 
which  is  temporarily  inflated  by  the GFC.  To  put  this  in  a  national perspective, by  2025, Australia will  require  an 




I  have  heard  some  senior  university  managers  suggest  that  universities  could  adjust  the  mix  of  their  student 
enrolments  to  ensure  more  of  their  undergraduates  are  enrolled  in  and  complete  degree  programs.  This  could 
possibly help at the margins of student attainment targets but it is hardly a strategy to address the massive increases 



















Year  12  or  equivalent  retention  target.  Yet  neither  Certificate  3  nor  2  are  highly  regarded  by  universities  as 















have  increased  the  supply of higher  education,  the  absolute number of  low  SES  students has  increased but  their 
proportional  representation has  remained  relatively unchanged  (at around 15%). Under  the current proposal,  their 
undergraduate representation is set to rise in absolute terms and also proportionally, to 20% by 2020.  
But just as we cannot rely on VET to make up the shortfall in qualified applicants for higher education, neither can VET 





higher  education.  In  short,  VET will  not  currently  deliver  disadvantaged  students  to  university  in  the  numbers  it 
desires and requires. 
The first issue to be confronted then is that an increase in university student numbers will mean a new accounting of 




















Both  the achievement and aspirations of  students prior  to entering higher education will need  to be  the  focus of 



















overall  likely effectiveness of  a program depends on  its  strength of  composition  and on  the degree  to which  it  is 
supported by an equity orientation toward policy and practice. Specifically, it suggested that programs that are quite 



















the  Federal Government’s  response,  low  socioeconomic  status  appears  to  have  become  an  umbrella  term  for  all 
under‐represented groups,  including not only  low SES people but also  Indigenous peoples and people from regional 
and remote areas.  
While  it  is true that many  Indigenous and regional and remote people are  from  low SES backgrounds,  it  is also the 
case that many are not. For example, at least one third of Indigenous students are not eligible for the youth support 
allowance. Moreover, even those who are from low SES backgrounds, these backgrounds do not describe in full their 
particular  social  and  cultural  circumstances.  Australia’s  Indigenous  population  rightly  claims  its  distinctiveness  in 
Australian  society,  as  first  Australians,  as  having  legitimate  claims  to  and  relationships  with  the  land,  as  having 
distinctive  values,  understandings,  practices  and  rights.  To  its  credit,  the  Government’s  recent  budget  paper, 
cation System, announced its intention to support ‘a review of the effectiveness of 
 







measures  to  improve  the  participation  of  indigenous  students  in  higher  education’  (Commonwealth  of  Australia 
2009). Nonetheless, the Government is still of the view that ‘The steps to improve low SES student participation will 
impact on and benefit Indigenous students’ (Commonwealth of Australia 2009). The same concessions have not been 
afforded  people  from  regional  and  remote  areas  of  Australia,  despite  the  fact  that,  of  all  equity  groups,  their 
participation  in  higher  education  has  seen  the  largest  reduction  over  time.  In  effect,  in  the  current  equity  policy 
hierarchy,  Indigenous people and people  from  regional and  remote areas are  located  first and  second  respectively 
under the low socioeconomic banner, while students with disabilities are less conveniently subsumed and indeed are 
displaced from current policy debates. 




is  intimately  related  to  culture  –  as  just  one  example  of  these  differences.  For  some,  English  is  a  third  or  fourth 
language,  for others mastery  is difficult even when English  is  their  first  language. And  there are other examples of 
differences within this cohort that I am sure you could cite. 










required to establish with the Government  in 2010, which will  include  institutional commitments to meeting certain 
targets  related  to  the  improved participation of students  from  low SES backgrounds. A university may well be  in a 
position where, in effect, it is able to meet its target but this may not be represented within the official statistics. 




6  While  the  research  suggests  that  people  whose  parent(s)  have  a  university  degree  are  more  likely  to  seek  a 
university education themselves, and information about a student’s ‘parental educational attainment’ (PEA) would be 
useful  to know,  it  is  less clear  that PEA  is a good proxy  for socioeconomic status. Socioeconomic status  is  far more 







than  others  (e.g.  compare  degrees  from  elite with  ‘equity’  universities,  or  degrees  obtained  in  law  and medicine 
compared with  teaching and nursing), and  that degrees obtained  in other parts of  the world are not of  the  same 











• First,  socioeconomic  status  is  a  concept  that  is  defined  by  its  context; we  need  to  avoid measures  that 
‘context‐strip’ individuals, effectively discounting their social and cultural circumstances, which contribute to 
who they are; 
• Second,  because  of  the  range  of  circumstances  that  constitute  socioeconomic  status,  better  statistical 
measures need to involve a combination rather than rely on one single measure; 






it  is  not  purely  derived  from  economic  considerations,  although  one’s  employment  certainly  speaks  to  this.  The 
danger  in any new measure  is  that  it becomes so  focused on  individuals and  their  individual circumstances,  that  it 
loses any sense of the influence of these individuals’ socio‐cultural contexts, and which constitute the group.7  
In developing a new measure of socioeconomic status – and I would argue that this also needs to account for mid and 
high  as  well  as  low  socioeconomic  status,  because  wealth  and  poverty  tend  to  be  relative  terms  in  advanced 
economies – the Government would do well not to lose sight of ‘family’, and I would add ‘community’ or ‘context’, in 
its  calculations. We  need  to  avoid  reducing  socioeconomic  status  to  a  single measure  of  an  individual’s  financial 
and/or educational attainment alone.8
Defining and measuring student academic achievement and potential to achieve at university 
A  further aspect of  this  challenge  to our current  set of definitions and measurements  concerns  the ways  in which 
universities determine who to select for entry. This has received considerable attention in recent times, particularly in 
Victoria.  The  evidence  from  the  research  is  finally  getting  through,  that  ENTER  scores  are  highly  correlated with 
socioeconomic  status.  As  Richard  Teese  and  John  Polesel  at  the University  of Melbourne  have  identified  in  their 












their  lives  in  combination  with  others.  Indeed,  our  very  lives  involve  others.  We  are  social  beings  and  social 




















Education.  For  this  reason  uniTEST  has  been  developed  as  a  test  that  is  not  based  on  learned  academic 
curriculum or study of particular subjects, but as a test of your response to stimulus that will not necessarily be 
familiar.9
Yet  despite  claims  that  aptitude  tests  ‘cannot  be  studied  for’,  research  from  the  USA  and  the  UK  show  that 
preparatory courses and coaching for aptitude tests do exist, and that students from more affluent backgrounds more 
often have  the economic, social and cultural  resources  to access  this preparation. For example, Stringer  (2008: 57) 
notes  that  in  the  USA,  many  affluent  parents  enrol  their  children  in  preparation  courses.  In  the  year  2000,  an 
estimated  150,000  students  in  the  USA  paid  over  $US100  million  for  aptitude‐test  coaching  and  preparation. 
Moreover, aptitude  tests are more  likely  to assess  skills  and understandings  informed by  knowledge  to which  the 
more affluent have greater access, even before receiving explicit coaching. To exclude such knowledge from schooling 
is to reduce low SES students’ access to it and hence diminish their chances of performing well on such tests.  
The  strong message  from  the  research  literature  is  that  ‘there  is no evidence  to  suggest  that aptitude  tests alone 
provide any more predictive power [of university achievement] than curriculum‐based tests alone’ (Stringer 2008: 57). 
And, as Teese and Polesel note with  regard  to ENTER scores, aptitude  tests are  just as  indicative of socioeconomic 
status and no better than ENTER scores at predicting future academic achievement. 
However, the fact remains that we need to develop measures of student potential in which we can have confidence 
and  which  do  not  preclude  capable  students  from  entering  university.  The  research  literature  suggests  that  a 
‘combination of quantitative and qualitative measures’ (Stringer 2008: 59),  in addition to mechanisms that measure 
and  rank educational achievement  in context, provides  the best way  forward.  Indeed, many Australian universities 
already use such measures to determine an applicant’s potential to achieve at university, albeit at the margin of the 




which  are  calculated  according  to  the  variation  between  scores  of  similar  ability  students  from  advantaged  and 














their non‐SNAP peers. While  there are different clusters of grade achievement  in  the  first year of study,  the 
SNAP  cohort  demonstrate  a  slightly  lower  level  of withdrawal,  a  higher  incidence  of  credit  (60‐70  grade), 










of  student  aspiration.  The  dominant  view,  that  we  need  to  ‘create’  aspiration  for  higher  education  among 
disadvantaged  groups  and  to  encourage  them  to  ‘aim  higher’,  is  condescending  and misses  the  point  that  some 
people do not see university study as a better option to the aspirations that they currently hold. University study  is 
not self‐evidently better in terms of cultural identity, life choices or even economic prosperity. 
Our  conceptions  of  student  aspiration  are  also  ignorant  of  the  fact  that many  people  already  aspire  to  a  higher 
education but do not gain or seek entry when the time comes. For example, researchers at Victoria University have 

















experience, and  for what  they are potentially able to contribute. Although,  there are some notable exceptions. For 








world, of what  it  is and how  to engage with  it, which are potentially different  from and valuable  to others. Taking 
account of this, in fact understanding that all students bring assets to university, will require us to think about how we 
can structure the  learning experience  in ways  that open  it up and make  it possible  for students  to contribute  from 
who  they  are and what  they  know. The  absence of  these  contributions  from our universities means  a diminished 
higher  education  for our  current university  students, particularly  for  those who  are part of  a more homogeneous 
student population. Such absence also goes some way to explain why some groups of students do not aspire to higher 
education.  There  is  little  incentive  to  join  or  remain  in  a  system  in which  you  are  invariably  positioned  as  being 
‘without’. 
Thinking differently about teaching and learning in higher education is starting to gain traction across OECD nations, 
particularly  in  the UK,  the USA and more  recently Australia. There are at  least  three different sets of  teaching and 
learning principles  that have  gained  currency  in  this  environment,  albeit  in different higher  education  systems.  In 
comparing them, three things are worth noting. 
































• Student‐faculty  contact:  which  signals  a  level  of  significance  for  students  in  the  higher  education 
environment,  in their own terms; students matter, time spent with them  in  intellectual discussion matters, 
engagement with who they are matters; 
• Informal  learning:  which  acknowledges  that  students  learn  things  outside  the  official  boundaries  of 
education systems and that these knowledges and ways of knowing have value, that they have something to 
contribute to higher education; 
• Research for teaching: which  is not research that determines what to teach  (and  learn) but which  informs 
the  teaching  and  learning  experience,  which  informs  teachers  about  how  to  engage  with  different 
knowledges and ways of knowing, including research about what students know and how they know. 
One way of translating this acknowledgement of marginalized knowledges into real world curriculum is through what 
is  known  as  a  funds  of  knowledge  approach  (Moll  et  al.  1992; Gonzáles  2005).  This  includes  recognizing  that  all 
students come with valuable understandings that can contribute to the education of others. The approach requires 
identifying and  inviting  students’ knowledges  into  the  learning environment and using  them  to develop  curricular. 
Students are  then positioned differently, because  they are now expert  in  the kinds of knowledges  that  inform  the 
learning experience. 
Complementing this approach, Lew Zipin (2009) argues that we also need to identify funds of pedagogy. It is not just 









colleagues  (Sage, 2009  in press),  in which each of  them provide a personal account of  the development of  their 
interest  in  ‘inclusive  education’,  the  subject of  their book,  as  a  kind of  epilogue.  I was particularly  engrossed  in 
Derrick’s account, which illustrates very clearly and strongly the relationship between what he did (e.g. welder, taxi 
driver, student, academic) and what he  learned  (welding, driving,  inclusive education) but also how both of these 
were  related  to who he was  (working‐class, English). One does not drive  taxis  if one  is born  into  the aristocracy! 
Rather, one learns to wait for one’s inheritance (see http://sixtyminutes.ninemsn.com.au/article.aspx?id=833424). I 















potential  to  re‐inform  the way we currently do higher education. The Teaching and Learning Research Programme 
(TLRP) at the Institute of Education in London, is far more advanced in these matters than we are in Australian higher 















working. And  they are encouraging us  to  rethink  the ways  in which we approach  teaching and  learning. But most 
significantly,  they  have  highlighted  that  expansion  to  the  system  to  reach  the  20/40  targets,  will  require  a  new 
engagement with Australians who currently have no intention or who are without the necessary qualifications to seek 
access to university. 
Logically, meeting these sector targets will be extremely difficult for most  institutions working  in  isolation, even for 
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